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„Bildung" - Thematisierungsformen und
Bedeutung in der Erziehungswissenschaft1
Zusammenfassung
Der Beitrag diskutiert Verwendungsweisen des Bildungsbegriffs, sowohl im öffentlichen wie im
multidisziplinären Diskurs. Dabei werden systematisch Thematisierungsweisen, in denen der Be¬
griff als Substratkategorie vielfältiger Forschungen fungiert, von solchen Thematisierungsweisen
unterschieden, in denen intentione obliqua, kritisch und philosophisch, von Bildung gesprochen
wird. Die These heißt, daß beide Thematisierungsweisen nicht aufeinander reduzierbar sind, daß
aber die Kommunikation möglich ist, wenn Annahmen über das jeweils vertretene Wirklichkeits¬
modell, vor allem die Annahmen der Bildungskritik über Verlauf und Wirkung von Sozialisations¬
prozessen, problematisiert werden.
1. Themen und These
Man soll nicht Eulen nach Athen tragen und in einem Max-Planck-Institut für
Bildungsforschung nicht von Bildung reden, zumal dann, wenn der Gründer des
Instituts kanonisch,nämlich in einschlägigen Lexika,bereits definiert hat,was Bil¬
dung systematisch bedeutet (Becker 1984, 1985) und wie sie sich historisch
entwickelt hat (Becker/Kluchert 1993). In diesem Institut ist auch, nicht zuletzt
in der Würdigung Hellmut Beckers, oft genug über „die prägende politische
Kraft von Bildung und Kultur" gesprochen worden (jüngst u. a. von Weizsäcker
1993). Insofern könnte man die Fragestellung auf sich beruhen lassen.
Aber wenn man sortiert, was den bildungstheoretisch interessierten Leser ak¬
tuell an Veröffentlichungen aus dem MPI erreicht, dann ist von „Bildung" im
Sinne Beckers - anders als früher, als schon die Tagungsthemen bildungstheore¬
tisch formuliert waren (z. B. Edding 1988) - kaum mehr die Rede. Es gibt luzide
Forschung, wer bezweifelt das, aber selbst Peter Roeder hat mit seiner Abtei¬
lung eher über das Bildungssystem als über Bildung in einem Sinne geforscht
und publiziert, die den Texten Beckers vergleichbar und der öffentlichen Refle¬
xion von Bildung zuordnungsfähig wäre. Auch der Name der Abteilung, die
mich heute freundlich eingeladen hat, spricht nicht für Nähe zu meinem Thema;
denn „Erziehungswissenschaft und Bildungssysteme" legt eher eine Verknüp¬
fung nahe, die den Bildungstheoretiker die Distanz suchen läßt.
Insofern mag es vielleicht doch sinnvoll und legitim sein, das Thema der Bil¬
dung in einem Institut für Bildungsforschung aufzunehmen und sogar den Dif-
1 Für den Druck erweiterte Fassung eines Vortrags im Max-Planck-Institut für Bildungsfor¬
schung, Berlin. Den Mitgliedern des Instituts, vor allem Paul Baltes und Jürgen Baumert,
sowie Jürgen Raschert und Dietrich Benner danke ich für kritische und ermutigende Kom¬
mentare.
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ferenzbefund - von klassischen Fragen nach Bildung und Aufklärung hier, der
empirischen Bildungsforschung dort - zum Ausgangspunkt von Überlegungen
zu nehmen: Das ganze Haus gilt der Bildungsforschung, aber Bildung im klassi¬
schen Sinne der philosophischen Tradition und der öffentlichen Diskurse
kommt im Grunde nicht (mehr) vor. Was bedeutet das? Etikettenschwindel
oder Indiz für die notwendige Differenz zwischen Forschung und Öffentlichkeit,
zwischen Bildung und Politik hier, empirischer Bildungsforschung und „educa¬
tion and human development", wie der vielleicht ehrlichere englische Titel des
Instituts sagt, dort? Der Ausgangspunkt meiner Überlegungen ist über die
Lokalität hinaus aber auch ein anderer Differenzbefund: Ungeachtet aller Kri¬
sendiagnosen - bis hin zu jüngsten Letalbehauptungen (Bollenbeck 1994) -
stabilisiert sich nicht allein im pädagogischen Milieu Gingst Koch/Marotz-
ki/Schäfer 1997) der Bildungsbegriff in erstaunlicher Weise.
Prüft man seine Verwendungsweisen, dann wird freilich schnell bewußt, daß
die Vielfalt der Nutzung keineswegs parallel geht mit der Eindeutigkeit einer
klaren und distinkten Bestimmung des Begriffs, im Gegenteil. Die Rede von
Bildung ist immer noch diffus, versammelt Unvereinbares, bietet methodisch
Differentes, manchmal auch nur dunkles Gerede oder ein nur politisch ambitio-
niertes kritisches Räsonnement. Die Beteiligten haben sich, dritte Ausgangsbe¬
obachtung, in dieser Situation aber sehr beschaulich eingerichtet, theoretische
Differenzen zu Revieren ausgebaut und verstetigt, sich gegen Kritik durch rela¬
tive Blindheit nach außen abgeschottet, Dynamik gewinnt anscheinend nur der
jeweilige Binnendiskurs.
Für den Bildungs- und Wissenschaftshistoriker ist das eine interessante Situa¬
tion, man kann Kontroversen, Konjunkturen und die Eigendynamik des diszipli¬
naren Erkenntnis- und Begriffsgebrauchs beobachten und genüßlich schildern.
Systematisch ist es dagegen wenig befriedigend, wenn kluge Menschen sich mit
der Arbeit an einem Begriff mühen, dem andere kluge Menschen nicht mehr
zubilligen als den Status der leeren, allein provinziell tradierten Worthülse.
Solche Situationen provozieren also systematische Anstrengungen und nicht
allein historische Rekonstruktionen. In den folgenden Überlegungen möchte
ich deshalb zunächst (2.) meine knappen Ausgangsthesen über die Vielfalt des
Gebrauchs und (3.) die Differenz der Betrachtungsweisen von Bildung etwas
deutlicher belegen, dann (4.) die Konsequenzen diskutieren und (5.) endlich den
Versuch riskieren, an einem Revier, innerhalb von Bildungsforschung und Er¬
ziehungswissenschaft, die systematische Geltung von Distanz, Differenz, ja Dis¬
junktion der BegriffsVerwendung zu prüfen.
2. Bildung - und wie man von ihr spricht
Wie spricht man von Bildung, nicht allein in der Tradition und nicht allein bei
den Spezialisten für Bildungstheorie? Der erste Eindruck ist, daß der Begriff
innerhalb wie außerhalb der Erziehungswissenschaft oder des pädagogischen
Milieus und der bildungspolitischen Öffentlichkeit nahezu inflationär in Ge¬
brauch ist - und Beobachter haben diesen Befund auch schon seit langem (vgl.
u.a. Hansmann/Marotzki 1986 oder Tenorth 1986) und meist kritisch vorge¬
tragen (Brezinka 1971). Es lohnt deshalb nicht, noch einmal allein die Vielfalt
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auszubreiten, sie sollte intern zumindest sortiert werden, und zwar methodisch
und disziplinar. Das geschieht im folgenden, zwar nicht in den Belegen umfas¬
send oder gar vollständig, aber doch in dem Versuch, nicht nur einen theoreti¬
schen von einem untheoretisch-alltagsprachlichen Gebrauch zu unterscheiden,
sondern auch die Frage aufzuwerfen, ob es eine - gar disziplinar bestimmte -
Kernzone der Debatte gibt.
Mein Ergebnis, um das thesenhaft vorwegzunehmen, wird sein, daß sich ne¬
ben der Vielfalt und disziplinaren Zentrierung der Sichtweisen eine unüberseh¬
bare Heteronomie von Betrachtungsweisen konstatieren läßt. Während die He¬
terogenität zwar schwierig, aber in einem systematischen Sinne bearbeitbar ist,
ist es diese Heteronomie, das Sprechen nach unterschiedlicher Gesetzlichkeit
also, die den Diskurs über Bildung innerhalb wie außerhalb der Erziehungswis¬
senschaft so problematisch und konflikthaft sein läßt.
Zunächst aber zu den Befunden im einzelnen: Dominant - und deshalb wohl
Anlaß für die Behauptung von Vielfältigkeit - ist zunächst eine im wesentli¬
chen alltagssprachliche und untheoretische Sprechweise. Dazu will ich nicht
noch einmal die Titel der Rowohlt-Editionen des MPI bemühen oder den bil¬
dungspolitischen Diskurs, sondern auf Schriften von Politologen oder Juristen
verweisen, für die der Begriff zwar nutzbar, aber theoretisch akzidentell ist.
„Bildungspolitik" gilt hier immer noch als „innenpolitische" Staatsaufgabe,
aber der theoretische Kontexten dem z.B. Arnold Heidenhetmer (1994) die¬
ses Thema behandelt, ist, wenn überhaupt theoretisch, dann bestenfalls zeitge¬
schichtlich und staatstheoretisch, gemischt mit einigen soziologischen Perspek¬
tiven. In dieser Sprechweise kann man es auch hinnehmen, daß er, ganz
konventionell, vom „Bildungswesen" spricht, wenn er nationale Bildungssyste¬
me analysiert.
Untheoretisch wird der Bildungsbegriff gelegentlich auch dort verwendet, wo
er politische Forderungen instrumentieren soll, z.B. in fiskalpolitischen Debat¬
ten. „Bildung" wird dort zur Formel für den Anspruch, daß bestimmte Staats¬
aufgaben vor Streichungen bewahrt werden müssen, weil sie „die Zukunft" oder
vielleicht sogar „bessere" Möglichkeiten gesellschaftlicher Zustände herbeifüh¬
ren. Dieser Begriffsgebrauch findet sich dann von Minister Rüttgers bis zu
Universitätspräsidenten - aber der Sinn solcher Rede von Bildung ist keines¬
wegs klar: Ist sie definiert über die Finanzierung von Haushalten, die Investition
in Computer, die Evaluation von Studiengängen (etc.) - oder bleibt dabei im¬
mer auch ein Sinn erhalten, der „Bildung" im emphatischen Sinne der Tradition
der Aufklärung meint? Systematisch läßt sich allenfalls lesen, was Bildungskom¬
missionen in ihren Gutachten schreiben, aber auch da sind wir über die einschlä¬
gigen Differenzen zwischen theoretisch und empirisch begründeter und anderer
Redeweise schon belehrt worden (Roeder 1997). Bereits an der empirischen
Forschung über Schule und Lernprozesse, über Soziaiisation und Interaktion,
die unter dem Etikett der „Bildungsforschung" antritt (Beck/Kell 1991)2,kann
man die Differenzen in den Themen, Objekten und Problemen erkennen, die
der Theoriearbeit gegenüber solcher alltagssprachlichen Rede von Bildung ei-
2 Hier schreiben im übrigen Autoren, die auch in der empirischen Schulforschung oder in der
empirischen Erziehungswissenschaft wiederkehren, so daß man kaum unterstellen kann, daß
der Begriff „Bildungsforschung" vom Begriff der Bildung seine Destinktion gewinnt.
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gen ist. Man muß den Bildungsbegriff bei strengeren theoretischen
und metho¬
dischen Ansprüchen aber nicht etwa meiden, nur ist doch immer notwendig, ihn
zu präzisieren und zu operationalisieren. Aber verfährt man so, dann kann sogar
ein so methodenkritischer Kollege wie Klaus Beck den Bildungsbegriff ver¬
wenden, um in strikter Engführung „Allgemeinbildung als Objekt empirischer
Forschung" zu fassen oder „Dimensionen ökonomischer Bildung" vorzustellen,
und zwar über reliable Meßinstrumente und valide Befunde (Beck 1987; 1993).
Orientiert an Einstellungen, Wissen und Denken, bezogen auf moralische Ur¬
teilspräferenzen, wird dabei - subjektbezogen
- „ökonomische Bildung" als kla¬
res Konstrukt in einer spezifischen Realität entfaltet, ganz ohne die fatale Rede
von Sinn und Wesen, auch nicht allein bezogen auf das Bildungswesen. In dieser
Perspektive, ich muß die eingangs geäußerten Zuschreibungen revidieren, ge¬
hört selbstverständlich ein Großteil der Publikationen des MPI zur „Bildungs"-
forschung, vor allem die Arbeiten, die im Umkreis um Wolfgang Edelstein
über die Entwicklung des moralischen Urteils berichten (z.B. Edelstein 1997;
Keller 1996).
Damit hat man dann auch schon gesagt, daß es keineswegs das disziplinare
Revier der Erziehungswissenschaft allein ist, in dem mit dem Bildungsbegriff
gearbeitet wird. Man findet den Begriff auch transdisziplinär, z.B. in sy¬
stemtheoretischen Analysen und hier sogar mit besonderem Sinn für die tradi¬
tionellen Differenzen und aktuellen Möglichkeiten, z.B. bei Rudolf Stichweh.
Anders als bei Niklas Luhmann, der Bildung als Kontingenzformel reflexions¬
theoretisch präzisiert und funktional geklärt hat (Luhmann/Schorr 1979; Luh¬
mann 1986), nimmt Stichweh, wenn er z. B. „Bildung, Individualität und die kul¬
turelle Legitimation von Spezialisierung" diskutiert (Stichweh 1984), den
Bildungsbegriff in mehrfacher Weise auf: sozialgeschichtlich, philosophisch und
historisch auf der einen Seite, systemtheoretisch auf der anderen. In systemtheo-
retisch-aktualisierender Wendung geschieht das fast nur in einer kleinen Neben¬
bemerkung, sollte aber nicht ignoriert werden:
„Man mag versucht sein, in dieser Formulierung [Stichweh hatte vorher aus Schleiermachers
Monologen zitiert] des Zusammenhangs von Individualität und Weltverhältnis eine Antizipation
einer System/Umwelt-Theorie wahrzunehmen. Parallel dazu kann die Bildungstheorie unter dem
Gesichtspunkt beschrieben werden, daß sie der Sache nach allen Implikationen einer Theorie der
Autopoiesis Rechnung trägt, da sie ein System beschreibt, das jeden äußeren Einfluß in die Produk¬
tion neuer eigener Elemente übersetzt" (Stichweh 1984, Anm. 42, S. 219; Hervorhebung dort).
Die von Stichweh angedeutete Rekonstruktionsarbeit, besser: die Übersetzung
von Bildungstheorie in die Theoriesprache der Autopoiesis, ist bisher noch nicht
geschehen - vielleicht weil das allmählich einfach zu langweilig wird3, die be¬
kannten Probleme beliebig zahlreicher Wissenschaften nur noch einmal sy¬
stemtheoretisch zu reformulieren, ohne damit an ihrer Lösung zu arbeiten. Aber
man erkennt, daß Bildungstheorie nicht allein als Kontingenzformel gebraucht
werden kann. Sie enthält theoretisch distinkten Sinn, der Begriff ist rekonstru¬
ierbar und übersetzbar, und er bewahrt offenbar einen Bestand an systemati¬
schen Problemen, die nicht einfach verschleißen, sondern auch die Forschung
3 Luhmann warnt denn auch schon davor, sich auf Luhmanniaden einzulassen (taz-Interview
18. Januar 1997).
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anregen. In seinen historischen Überlegungen zur Funktion von Bildung gibt
Stichweh - wie es sich für einen Soziologen gehört - eine einfache und klare
Beschreibung nicht nur der intraindividuellen Mechanismen von Bildung, son¬
dern auch der sozialen Funktion von Bildungsbegriff und Theorie: Um 1800
fungierte sie „als Gesellschaftstheorie" und bot „ein universalistisches theoreti¬
sches Lösungsangebot für alle Fragen des Verhältnisses von Individuum und
Gesellschaft" sowie, verbunden mit der „Einheitsidee der Wissenschaft", zu¬
gleich eine Lösung für das spezifisch deutsche Problem, die Möglichkeit von
„Freiheit" zu denken. Im Bildungsbegriff wird sie dann u.a. als „Freiheit ... in
den Institutionen der Bildung" konzipiert und „... als jene innere Freiheit, die
der Bildung verdankt wird und die gegen eine widerständige, weil restriktive
Welt stabilisiert werden soll" (Stichweh 1984, S. 217). Nur am Rande hält Stich¬
weh dabei auch fest, daß keineswegs zutrifft, was andere Rekonstruktionen am
modernen Bildungsbegriff unterstellen, daß er subjektfixiert sei, gar „monolo¬
gisch" S. 216), oder nur die esoterische Selbstkultivierung der Individuen artiku¬
liere (Bruford 1975).
Eine solche Zentrierung, obwohl nicht notwendig oder durch den Begriff er¬
zwungen, gibt es freilich bis heute noch: Pädagogen interpretieren Bildung im¬
mer neu vom Subjekt aus, vor allem dann, wenn Bildung als „Antwort auf unse¬
re behauptete oder tatsächliche Orientierungslosigkeit" propagiert wird (von
Hentig 1996): „Der Mensch bildet sich", lautet die zentrale These bei Hastmut
von Hentig, und er grenzt dieses Verständnis von Bildung ausdrücklich ab ge¬
gen andere Versuche der „Bestimmung der Bildung":
„Für die Bestimmung der Bildung, die dies leistet, sind die Kanonisierung von Bildungsgütern, die
Entscheidung für ein bestimmtes Menschenbild, die Analyse der gegenwärtigen und zukünftigen
Lebensverhältnisse (zur Ermittlung der geforderten .Qualifikationen') gleichermaßen untauglich"
(von Hentig 1996, S. 11).
Systematisch unterscheidet Hentig dann doch eine Trias von Referenzen, mit
denen er sortieren kann, was Bildung bedeutet: material den „Stoff", subjektbe¬
zogen das „Vermögen" und zeitbezogen den „Prozeß" der Bildung; aber die
soziologische Dimension blendet er aus: „Was für ein Volk die Kultur ... ist für
den einzelnen die Bildung" (S. 206), der soziologische Aspekt wird als „Nach¬
wuchsverwaltung" (S. 201) abgewertet.
Zwar mag man angesichts der Vielfalt der Referenzen auch an Wolfgang
Brezinkas Begriffskritik4 erinnert werden, sinnvoller aber und aufschlußreicher
ist in der subjektorientierten Betrachtungsweise die Erinnerung an einschlägige
außerdeutsche Aktivitäten, in denen Bilder des „educated man" gezeichnet
werden. Hier wird diskutiert, wie dieser wohlerzogene Mensch gebildet werden
kann, in öffentlicher Anstrengung,mit dem Anspruch, moralisch bewußtes Han¬
deln möglich zu machen bzw. seine Genese zu fördern. In der angelsächsischen
Erziehungsphilosophie finden sich solche Anstrengungen, dann auch mit Refe¬
renz auf deutsche Literatur, auch in der amerikanischen Erziehungs- und Sozi¬
alphilosophie und in Diskussionen von Kohlberg bis Rorty (Übersicht jüngst-
bei Rosenow 1996).
4 Brezinka (1971), S. 27 monierte, daß der Bildungsbegriff zugleich Prozeß und Produktmomen¬
te bezeichne und daneben auch noch normativ und deskriptiv gebraucht werde.
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Die Themen und Ergebnisse solcher Debatten lassen sich durchaus in den
„Kriterien" wiederfinden, in denen Hentig gelungene Bildungsprozesse am
Verhalten von Individuen identifizieren will:
„Abscheu und Abwehr von Unmenschlichkeit; die Wahrnehmung von Glück; die Fähigkeit und
den Willen, sich zu verständigen; ein Bewußtsein von der Geschichtlichkeit der eigenen Existenz;
Wachheit für letzte Fragen; und - ein doppeltes Kriterium - die Bereitschaft zu Selbstverantwor¬
tung und Verantwortung in der res publica" (von Hentig 1996, S. 75).
Wie immer man die Begründung beurteilt (Hentig beansprucht nicht mehr als
Plausibihtät), die gesellschaftliche Seite des Bildungsprozesses, auch seine sub-
jektüberhobene Funktion und Wirklichkeit - verkörpert im kulturellen Kapital,
in Zertifikaten, im Kontext von sozialer Ungleichheit (vgl. jetzt Sünker u.a.
1994) - gerät dabei allenfalls als Störgröße in den Blick oder als politische Auf¬
gabe des Subjekts. Für die deutsche Bildungsdiskussion bedeutet solche Kon¬
zentration auf das schöne und gebildete Subjekt aber eine scharfe Eingrenzung
und Begrenzung zugleich.
Andere Analysen finden sich heute sogar innerhalb der Germanistik, z. B. bei
Georg Bollenbeck (1994). Hier wird kritisch-rekonstruierend zu zeigen ver¬
sucht, was die Bildungsidee anrichtet, wenn sie erst einmal in die Welt gesetzt ist.
In den Arbeiten zur Sozialgeschichte der Bildung werden wir - von Hans
Gerth bis Hans Weil, von Fritz Ringer bis zu Fritz Fischer, von Norbert
Elias bis zu Georg Bollenbeck selbst, der diese Debatte aufnimmt - reichhal¬
tig über die Genese und die Effekte des deutschen Syndroms belehrt. Die Idee
der Bildung wird zu einem „Deutungsmuster", das - als „semantisches Gefäng¬
nis" (Bollenbeck 1994, S. 27) - eine Form der Weltwahrnehmung und des Han¬
delns in der Welt präformiert, aus dem sich der wenige Glanz und das ganze
Elend der deutschen Bildungseliten ablesen und (mentalitäts- und sozialge¬
schichtlich) erklären lassen.
An solchen Erklärungen haben sich neben der älteren Bildungsgeschichte
seit jüngerem auch die Historiker versucht und, anders als Hentig empfiehlt, ihr
Thema von „Bildungswissen und Bildungsgütern" aus (Koselleck 1990) sowie
konzentriert auf die soziale Seite, repräsentiert in Bildungszertifikaten, sozialen
Schichten und Professionalisierung, in der Lebensweise der „Bildungsbürger"
eben erforscht (Conze/Kocka 1985-1990). Dabei ist, auch international, ein
Wissen erzeugt worden, das nicht nur Selbststilisierungen des Bürgertums rela¬
tiviert, sondern auch pädagogische Geschichtslegenden - kritischer oder affir¬
mativer Natur - zuverlässig problematisiert. Die Sozialgeschichte der Bildung
zeigt die Moderne in der raffiniertesten Ambivalenz, jenseits von Verfallsdia¬
gnosen und Fortschrittsjubel.5
All das - ich wiederhole meine These zum ersten Abschnitt des Überblicks
über die Praxis der Rede von Bildung - liefert zwar Indizien für eine Vielfalt der
Verwendungsweisen, auch Hinweise für einen Begriffsgebrauch, der nicht ein-
5 In den Arbeiten von D. K. Müller bis zu HartmutTitze, Peter Lundgreen oder James Albi-
se'iti, Fritz Ringer oder Charles McClelland wird das für Gestalt und Wirkungen der Schu¬
le, für den Lehrerberuf oder die Hochschule, auch in Studien über Familie und den Wandel der
Lebensformen gezeigt - Historie steht jenseits von abwertender Kritik und pädagogischer Em¬
phase.
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fach reduzierbar ist (schon zwischen Subjektorientierung und soziologisch-hi¬
storischer Verwendung bestehen unübersehbare Divergenzen), aber die hier an¬
gesprochene Rede über Bildung hat nicht nur alltagssprachlichen oder in ande¬
ren Kontexten bestimmbaren, sondern auch eigenen theoretischen Sinn. Es
findet sich eine Reihe gemeinsamer Merkmale, die eine auch disziplinübergrei¬
fende Diskussion möglich machen: Gemeinsam ist eine empirische Referenz, ge¬
meinsam ist der historische Index, die soziale Konnotation, unterscheidbar und
dennoch relationierbar sind die Themen, die - isoliert oder gebündelt - ange¬
sprochen werden. M.a.W., es gibt einen theoretischen und systematischen Ver¬
weisungszusammenhang von Forschung, den man zu Recht als Bildungsfor¬
schung abgrenzen und diskutieren kann.
Versucht man vor diesem Hintergrund ein Zwischenergebnis, dann darf man
sagen:
- „Bildung" ist, denkt man in Revieren, weder ein erziehungswissenschaftlicher
noch ein pädagogischer Begriff, er wird vielmehr in zahllosen Disziplinen be¬
nutzt und hat seine Klärung auch erst dadurch gefunden;
- Bildung fungiert insofern eindeutig als multidisziplinäre Substratkategorie,
vergleichbar dem Begriff von Kultur - häufig sogar äquivalent mit Bildung
verwendet -, aber funktional äquivalent auch Begriffen wie Gesellschaft,
Evolution, System, Autopoiesis, Kommunikation etc.;
- als Substratkategorie provoziert der Begriff Forschungen, in denen sich der
Kosmos der Wissenschaften und ihrer Arbeitsweisen in spezifischer Weise
zentriert wiederfindet;
- methodisch sind diese Forschungen zwischen Historie und Empirie durch alle
Verfahren wissenschaftlicher Arbeit charakterisiert, die sich besonders in den
Humanwissenschaften entwickelt haben;
- dabei ist immer eindeutig zu erkennen, daß der Bildungsbegriff als Problem¬
begriff fungiert, d.h., er bezeichnet die Grenze, die Wissen und Nichtwissen
unterscheidet, und er bietet damit einen Fokus der Anstrengungen, der auch
durch viele Forschungen nicht verschleißt, gebündelt in der Frage, wie „Bil¬
dung möglich ist".
- Damit wird bestätigt, daß der Begriff der Bildung nicht primär der Klassifika¬
tion oder der begrifflich-normativen Konstruktion dient („Was ist Bil¬
dung?"), sondern Analyse fordert. Und in dem Buch, das der Frage nachgeht,
wie „Bildung möglich ist" (Miller-Kipp 1992), inspiriert diese Frage z.B. eine
Analyse, in der traditionelle pädagogische Überlegungen vor dem Hinter¬
grund von Theorien und Forschungen (im übrigen ganz ohne Philosophie)
diskutiert werden, die eine „Biologie des Geistes unter pädagogischem
Aspekt" erbringen sollen;
- als Grenzziehung nach außen kann man neben dem Allbegriff, also der Viel¬
falt, einen Inbegriff von Bildung, eher: einen Minimalbegriff erkennen, mit
dem sich für die Vielfalt der Diskurse wenn auch nicht systematische Ord¬
nung stiften, so doch eine Grenze ziehen läßt. Das Thema bleibt nach wie vor
anscheinend das, das schon Wilhelm von Humboldt interessierte, die Sub¬
jekt-Welt-Relation also; die Form der Thematisierung nimmt auf, was ein der¬
art breites Thema verlangt, also die Gesamtheit der Forschungsmöglichkei¬
ten, die sich mit der Relation von Mensch und Welt verbinden läßt: in
intentione recta, historisch und empirisch, und dann weiß man mehr, als man
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alltäglich lernen und handelnd nutzen kann. Aber man spricht über Bildung
auch - und ich beginne die Lücken zu schließen, die ich gelassen habe, - in
intentione obliqua, und dann philosophisch, begriffskritisch und geltungs¬
theoretisch.
3. Bildungstheorie - der andere Diskurs über Bildung
Problematisch und kontrovers wird der Bildungsbegriff erst in geltungstheoreti¬
scher Wendung, in intentione obliqua also, im Kontext von Philosophie und Kri¬
tik, und zwar in mehrfacher Weise - und damit komme ich zu dem Teil der
Sprechweisen, in denen sich die Schwierigkeiten mit dem Begriff der Bildung
finden lassen. Sie liegen nicht mehr in der Heterogenität, sondern in der Hete¬
ronomie der Thematisierungsforrnen. An vier Verwendungsweisen des Begriffs
sollen im folgenden einige der Probleme gezeigt und diskutiert werden, die sich
mit diesen im Selbstverständnis meist philosophischen Zugängen verbinden.
3.1 Klassikerpflege und -exegese: die Suche nach dem wahren Begriff und
die Vergeblichkeit der Exegese
Man stößt auf solche Schwierigkeiten zuerst, wenn der Bildungsbegriff traditi-
onskonstruierend, klassikerauslegend und textexegetisch verstanden und ge¬
nutzt wird, in der Suche nach dem einen, dem wahren und gültigen Begriff.
Schon die Humboldt- und Hegel-Anhänger können dann nur mühsam mitein¬
ander reden; zwischen den Anhängern romantischer Konzepte und denen von
Marx besteht kaum eine intensive Kommunikationschance, sowenig wie zwi¬
schen den systemtheoretischen Beobachtern der bildungstheoretischen Rede
und den Adepten der diversen kritischen Theorien. Die Schwierigkeiten setzen
schon beim Verständnis der historischen Texte ein, nicht erst mit ihrer Systema¬
tisierung und Kanonisierung, aber in den Konsequenzen sind sie innerhalb der
einschlägigen Diskurse und für die beteiligten Wissenschaften vergleichsweise
harmlos. Wenn sie nicht nur exegetische Kontroversen anheizen, dann interes¬
sieren sie - wie jede bewahrende und exegetische Philosophie - in der Regel nur
die jeweilige Gemeinde der Verehrer und Freunde der Denker der Vergangen¬
heit. Unvereinbarkeiten und Probleme werden selbst schon wieder Thema eige¬
ner Anstrengungen und Lösungen, die selbst wiederum Gegenstand von Kritik
werden (vgl. z.B. Ballauff 1989). Der Prozeß gewinnt seine eigene Stetigkeit,
Exklusivität und Referenz.
3.2 Bildungsbegriffin geschichtsphilosophischer, weltanschaulicher und
utopischer Verwendung oder: die Flucht in privilegiertes Wissen
Der Begriff stiftet indes verfeindete Lager innerhalb der Wissenschaften und
scharfe Konfliktlinien, wenn er systematisch in einer Weise genutzt wird, daß er
mehr beansprucht als den Status des Substratbegriffs in einer Erziehungswis¬
senschaft, die sich selbst als Teil der Sozialwissenschaften versteht. Genau das,
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eine darüber hinausgehende Beanspruchung des Bildungsbegriffs, aber ge¬
schieht, und zwar in mehrfacher Hinsicht:
In der historisch anzutreffenden Rede von Bildung finden sich kontinuierlich
Texte, die nichts weniger als eine Gesamtbeschreibung der abendländischen
Vernunft riskieren, auch Aussagen, die von der Nähe zur Metaphysik nicht ab¬
geschreckt werden, schließlich Texte, die immer noch meinen, gültige Bilder der
menschlichen Möglichkeiten und Zukünfte zeigen zu können.6 Diese Art der
Bildungstheorie zieht sich deshalb alle die skeptischen Einwände zu, die gegen
Geschichtsphilosophie, Weltanschauungen und Utopien bereits formuliert sind.
Auch in der Pädagogik fehlt solche Kritik nicht, man findet sie von Theodor
Ballauff (1989) bis zu Wolfang Fischer (u.a. Fischer/Ruhloff 1993), selbst¬
verständlich parallel zu der Beobachtung, daß deswegen Geschichtsphilosophie,
Weltanschauung und utopisches Denken nicht verschwinden - man muß diese
Thematisierungsform also in Toleranz ertragen.
Für den disziplinaren Status der Erziehungswissenschaft mag solche Rede
zwar irritierend und nach außen schwierig sein, systematisch sind zwei andere
Verwendungsweisen folgenreicher; denn sie bezeichnen einerseits die Disjunk¬
tion, andererseits die Anschlußfähigkeit von Bildungstheorie und Erziehungs¬
wissenschaft. Ich konzentriere mich zunächst auf die Disjunktion.
3.3 Bildungsbegriff als Platzhalter für das Unsagbare oder: der
argumentative Widerspruch in der Rede von Bildung
Die Autoren und die theoretische Tradition, die sich dieser Thematisierungsform
zurechnen lassen, bilden zwar keine einheitliche Gruppe, gemeinsam ist ihnen
aber, daß sie Bildungstheorie als Kritik der Bildungsforschung verstehen: Dabei
findet sich der Bildungsbegriffjenseits der Wissenschaften plaziert, und zwar als
Platzhalter für das Unsagbare.Ihm wird angesonnen, das zu sagen, was „das Gan¬
ze der Pädagogik" ist,wie manz. B.bei Herwig Blankertz lesen kann: „Das Gan¬
ze der Pädagogik, die Erziehung, enthält einen szientistisch nicht einholbaren
Sinn. Dieser Sinn ist eine in der europäischen Bildungstradition aufgehobene
Realität" (Blankertz 1982, S. 307). Deshalb bleibe die Pädagogik auch „an die
Überlieferung von Philosophie und Umgangsweisheit zurückgebunden" (ebd.).
Unter solchen Totalitätsansprüchen - fixiert auf „das Ganze der Pädagogik" -
und zugleich kritisch gegen „szientifische" Versuche, etwas über Welten der Bil¬
dung auszusagen, finden sich Texte mit antiwissenschaftlichem Affekt und dem
Anspruch, das Nichtsagbare zu sagen, vor allem in Bildungstheorien, die sich
selbst als „kritische" verstehen (und in manchen Spielarten postmoderner Re¬
flexion), d.h. gegenwärtig vor allem in der Heydorn-Nachfolge (u. a. Koneffke
1980,1993; Euler 1995, EuLER/Pongratz 1993), aber auch bei Jürgen-Eckard
Belege gibt es historisch wie aktuell in reicher Fülle, aus sozialen Bewegungen, Kirchen oder
Parteien; ich verweise für die systematische Transformation entsprechender Annahmen der
Einfachheit halber auf die in Abschnitt 3. genannten Autoren sowie auf die kritischen Referen¬
zen, die sich bei den Kritikern solchen Begriffsgebrauchs finden. Für die politische Codierung
des Problems ist die marxistische Tradition bedeutsam, vgl. exemplarisch Schmied- Kowarzik
(1979,1983).
978 Diskussion: Der Bildungsbegriff in der Erziehungswissenschaft
Pleines (1997). Diese Thematisierungsweise scheint mir jetzt auch ein spezifisch
deutsches Phänomen.
Über Bildung wird hier in einer Weise gesprochen, als artikuliere sich die Ver¬
nunft selbst. Die Wirklichkeit kommt in Sätzen vor, die sich einerseits als Wirk¬
lichkeitskritik verstehen, nicht selten auch auf Kapitalismuskritik reduziert, die
andererseits die Möglichkeit von Bildung in Thesen von der Unmittelbarkeit
und Spontaneität, von revolutionärer Umwandlung oder von personengebun¬
denem Zeugnis oder der Bekehrung ausdrücken, als Lösung des paradoxen Pro¬
blems, wie im Totum des Falschen sich doch das Wahre ereignen kann, als Ereig¬
nis und Erlösung vor allem - also in letztlich theologischer Denk- und
Redeweise (Titz 1996,1997).
Für den distanzierten Beobachter besteht der Sinn dieser Rede darin, die für
die moderne Gesellschaft behauptete Situation der „Offenheit, Ungewißheit,
Fremdheit und Unbestimmtheit" wahrzunehmen und die Möglichkeit von
Selbstbestimmung jenseits des Gegebenen zu denken (Hörster 1995, S. 50).
Damit ist nicht die „Beschreibung der Wirklichkeit des Pädagogischen" mög¬
lich oder gar schon erreicht, aber doch Offenheit für das andere jenseits des
Gegebenen oder, in Dirk Rustemeyers Worten: „Die spezifische Funktionali¬
tät der Bildungssemantik resultiert aus ihrer differentiellen Struktur und kon¬
stitutiven Unbestimmtheit. Als bestimmte Kommunikation über Unbestimm¬
tes und als Evokation eines Abwesenden diskreditiert und transzendiert die
Bildungssemantik jede Gegenwart und immunisiert gegen Enttäuschungen"
(Rustemeyer 1997, S. 126), und Rustemeyer meint auch: „Versuche, dieses Im¬
manenzmodell von ,Bildung' zu sprengen und seine identitätstheoretische Prä¬
misse einer vernunftverbürgenden Einheit von Begriff und Wirklichkeit zu
kappen, um Platz für kontingente Endlichkeit und pädagogische Intervention
zu schaffen, stürzen die Reflexion nur in das Dilemma, keinen Standpunkt
mehr zu finden, von dem aus sich die Identität der Differenz als erfüllte fest¬
stellen ließe" (ebd.). Diese Art der Thematisierung des Bildungsbegriffs, das
kann man unabhängig von Rustemeyer und in wissenschaftstheoretischer Per¬
spektive beobachten, ist sich anscheinend der Warnungen nicht immer bewußt,
die schon der Hegelianer Thaulow aussprach (und die z.B. auch Wilhelm
Dilthey wiederholte, als er die Möglichkeiten der Begründung einer Erzie¬
hungswissenschaft diskutierte):
„Bis jetzt existiert aber noch keine Wissenschaft, die den Menschen in seiner Totalität zum Objekt
hat und wäre in der That auch solche Wissenschaft gar nicht denkbar, da ja im letzten Grunde erst
die Gesamtheit aller Wissenschaften solche Wissenschaft ausmacht, wenn es mit dem Titel [der
Wissenschaft; H. E. T] ei ne besondere Bewandtnis hätte" (Thaulow 1845, S. 114; vgl. Dilthey 1974,
S. 190f.).
Das wissenschaftstheoretische Risiko einer Theorie der Bildung wird spätestens
hier sichtbar: Als Wissenschaft ist sie unmöglich, als geltungsdifferente Rede
ohne sicheren Halt. Nicht ohne Grund versuchen sich deshalb die Philosophen
an dem Thema, nicht zufällig entstehen Essays, wenn der Titel eines Buches
schlicht „Bildung" heißt, aus guten Gründen ist der Duktus der Rede, der dann
gewählt wird, eher nah bei der Rhetorik, bei Plausibilitätsüberlegungen und
dem gesunden Menschenverstand als bei den Argumentationsformen strikter
Theoriebildung.
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3.4 Bildung als Grundbegriffder Erziehungswissenschaft
In kritischer Distanz gegen solche Ambitionen, wenngleich den Wissenschaften
selbst auch kritisch relationiert, findet sich die Bildungstheorie, in einer vierten
Bedeutung, als Grundbegriff einer Erziehungswissenschaft. Das prominenteste
und gewichtigste Beispiel7 dafür liefert die Allgemeine Pädagogik von Dietrich
Benner (1987 u.ö.). In der Architektonik seiner Theorie, das unterscheidet ihn
von den Totalitätsansprüchen kritischer Bildungstheorie, werden drei Themati¬
sierungsweisen verknüpft, eine Theorie der Bildung, eine Theorie der Erziehung
und eine Theorie der Institutionen. Der Bildungsbegriff wird auch, theorietech¬
nisch gesehen, nur in spezifischer Wendung rezipiert, (quasi) anthropologisch im
Begriff der „Bildsamkeit", dem handlungs- und erziehungstheoretisch die not¬
wendig paradoxe Perspektive der „Aufforderung zur Selbsttätigkeit" entspricht,
sowie gesellschaftlich als Annahme des nichthierarchischen Zusammenhangs
der „Gesamtpraxis". In dieser Konstruktion eröffnet die bildungstheoretische
Dimension den Anschluß an Forschungen über das Subjekt und an gesell¬
schaftstheoretische Überlegungen. Benners Konzeption ordnet sich also zu¬
nächst den Thematisierungsweisen ein, die sich im weiten Feld interdisziplinärer
Nutzung des Bildungsbegriffs unterscheiden ließen.
Die Ambivalenz seiner Konstruktion wird freilich sichtbar, wenn man die wei¬
tere Konnotation des Begriffs sieht, die auf Dualisierungen zurückgreift. Stilprä¬
gend dafür war vor allem das Dual von „traditional" vs. „kritisch", wie es in der
kritischen Theorie oder - für den affirmativen Charakter der Kultur - bei
H. Marcuse formuliert wurde. Mit „affirmativ" vs. „kritisch" kehrt solche Dua-
lisierung in Benners Allgemeiner Pädagogik wieder. Tendenziell konflikthaft
gegenüber einem sozialwissenschaftlichem Verständnis von Bildung als Sub¬
stratbegriff sind solche Dualisierungen, weil sie von der Reflexion des
Bildungsbegriffs aus in der Regel nicht allein Differenzen festhalten, sondern
auch Defizitzuschreibungen organisieren. Bei Benner bleibt jedes System von
Aussagen über „die Aufgaben und die Zweckbestimmung der pädagogischen
Praxis" letztlich „affirmativ" (Benner 1987, S. 122f.), das nicht der „Fragestel¬
lung" der Mündigkeit gerecht wird. „Affirmativ" wäre, so seine These, eine
Theorie, die bei der Formulierung der bildungstheoretischen Grundbegriffe -
„Bildsamkeit" und „Bestimmung" - den Fehlschluß auf die Natur und den
Rückzug auf die gegebene Praxis von Staat, Politik und Gesellschaft nicht ver¬
meidet.
7 Ebenfalls positiv beanspruchen ihn als „Leitkategorie" z.B. Hansmann und Marotzki
(1988/89), auch in den programmatischen Ausführungen für ihre Reihe „Studien zur Philoso¬
phie und Theorie der Bildung" (vgl. das Vorwort in Ballauff 1989, S, Vff.). Als einen der
„Grundbegriffe pädagogischen Handelns" (sie - Handelns!) nehmen ihn auch Helsper und
Krüger in ihre „Einführung in Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungswissenschaft"
auf (Hörster 1995); dabei verweisen Helsper und Krüger ausdrücklich auf „das sozialwissen¬
schaftlich und empirisch ausgerichtete Verständnis einer modernen Erziehungswissenschaft",
das sie anstreben (S. 5). Bei Krüger (1997) gibt es unter den „Konzepten und Positionen der
Erziehungswissenschaft" allerdings keine „bildungstheoretische" Position (Benner firmiert zu
Recht als „praxeologische Pädagogik"),jedoch am Ende Überlegungen zum Thema „Reflexive
Erziehungswissenschaft und kritische Bildungsforschung" (Krüoer 1997, S. 243ff.). Die Bil¬
dungstheorie gewinnt hier die Funktion einer umfassenden Zeitdiagnostik, eine Wissensform,
über die man selbst noch diskutieren müßte.
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Was Bildung dann bedeuten kann und wie sie möglich ist, das bleibt kontro¬
vers, und die Antworten auf diese Fragen sind selbst wiederum vielgestaltig. Die
munteren Behauptungen über die Evidenzqualität von Bildung und Rationali¬
tät (Mollenhauer 1968; Blankertz 1979), wie sie in der frühen kritischen Er¬
ziehungswissenschaft üblich waren, wird heute kaum jemand wiederholen, aber
nachhegelianische Rhetorik des Allgemeinen blüht ebenso noch wie kapitalis¬
muskritische Sicherheit. Selbst eine gegenüber allen Sicherheiten so skeptische
und für Differenzen so sensible Theorie wie die Benners tritt bei der Beantwor¬
tung der Frage, „wie ... der Begriff der Mündigkeit seine Substanz gewinnen"
kann, mit starken Sätzen wie den folgenden auf:
„Diese kann ... nur in Überwindung der beiden zentralen Positivitäten der Neuzeit, der modernen
Einzelwissenschaft und der staatlichen Politik, gefunden werden." Und das ziele „auf die Wieder¬
herstellung und Neukonstitution menschlicher Praxis, welche deren Reduktion auf staatliche Poli¬
tik zurücknimmt" sowie „auf eine Revolutionierung der Wissenschaft selbst, welche // den Primat
der Praxis ... in den Wissenschaften selbst verankert" (Benner 1982,S. 71f.;Herv.H.-E.T).
Für die konstruktiven Lösungen gebe es, so Benner, zwar erst „Bruchstücke",
aber sie fänden sich, immerhin, bei Herbart - praxeologisch und pädagogisch -
sowie - bildungs- und sinntheoretisch, als Vorgabe für Handlungsbegründungen
und -entscheidungen - bei Franz Fischer. Die Pointe wird, „daß Bildung nicht
nur eine Beschaffenheit individueller Subjektivität ausmacht, sondern sich auf
das zwischenmenschliche Handeln bezieht, das unter den doppelten Anspruch
einer gegenseitigen Achtung der handelnden Personen sowie einer gemeinsa¬
men Anerkennung des menschlicher Willkür unverfügbaren Sinnes von Wirk¬
lichkeit steht" (Benner 1982, S. 75). Bei allem Sinn für Differenz und Distanz -
die Erinnerung an das Diktum von Blankertz bleibt, aber auch der Eindruck,
daß die Grundbegriffe - „Anerkennung" und „zwischenmenschliches Han¬
deln" - von der Nähe zur Sozialphilosophie und Sozialwissenschaft gleicherma¬
ßen geprägt sind, so daß sie Besonderung eröffnen und zugleich Anschlußmög¬
lichkeiten für Forschung bieten.
4. Bildung: Wie man von ihr spricht, was man von ihr wissen kann
Was man von Bildung in philosophischer Redeweise wissen kann, das hat also -
einerseits - anderen Status als das Wissen, das die spezialisierten empirischen
oder historischen Forscher vorlegen; aber es ist - andererseits - auch nicht iden¬
tisch mit oder restlos aufzulösen in der pädagogischen Konstruktion von Idea¬
len der Persönlichkeit oder in normkritischen Überlegungen zu öffentlichen Bil¬
dungsprozessen. Die allgemeine Erziehungswissenschaft kann vielmehr - wie
die allgemeine Soziologie zum Begriff der Gesellschaft oder in der Kritik der
Kategorie der Klasse und in der Bestimmung von Kultur - einen durch For¬
schung präzisierten und geklärten Begriff der Bildung als Grundlagenbegriff
ihrer eigenen Arbeit ausweisen, über Bildsamkeit und Bestimmung etwa, und so
systematisch den Zusammenhang von Bildungsforschung und Bildungstheorie
herstellen. Die Probleme mit dem Begriff der Bildung und der Ambition der
Bildungstheorie verknüpfen sich nicht mit solchen Anstrengungen. Sie entste¬
hen erst dann, wenn Bildungstheoretiker mehr wollen, nicht allein Wissen struk-
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turieren, sondern Welt auslegen, nicht allein Fragestellungen klären, sondern
Normen setzen oder autonom Kritik begründen.
Ein weiteres Ergebnis heißt deshalb: Es gibt eine Differenz der Sprechwei¬
sen über Bildung, die auf irreduziblen Unterschieden basiert. Das gilt nicht nur
in der bekannten Differenz von Seins- und Sollenssätzen, sondern auch in der
wechselseitigen Wahrnehmung des eigenen Themas, quasi ontologisch: Als bil¬
dungstheoretisch geltende Sätze, z.B. in der Heydorn-Tradition, legen nahe,
daß es das „Sein" gar nicht mehr gibt bzw. nicht geben kann oder darf (die
Differenzen sind nicht immer trennscharf formuliert), von dem in den Aussa¬
gen der empirischen Bildungsforschung gesprochen wird. Die Realität, die So¬
zialisationsforscher, Bildungssoziologen oder historische Bildungsforscher be¬
schreiben, bezeichne nicht eine Realität, die mit Bildung gemeint sein könnte,
sondern den manifesten „Widerspruch", die kategoriale Differenz (auch
Gruschka 1994).
Diese Redeweise ist selbst schon alt; denn Friedrich Nietzsche unterschied
bekanntlich Bildungsanstalten als Stätten der „Lebensnot" von denen der wah¬
ren Bildung, und Franz Rosenzweig kannte „zwei Reiche der Bildung", die der
Gelehrten und die des Lebens (Nietzsche 1872;Rosenzweig 1937). Nach 1945
hat Heydorn in dieser Weise die kategoriale Differenz von „Erziehung" auf der
einen Seite (eingeschlossen das, was mit Soziaiisation gemeint ist, analog Bal¬
lauff 1989, S. 43) und „Bildung" auf der anderen Seite hervorgehoben und un¬
terstellt, daß kein Weg von der einen zur anderen Welt führe, es sei denn der
permanente revolutionäre Prozeß oder die Unmittelbarkeit des geleben „Zeug¬
nisses". Bis heute werden solche ontologischen Unterscheidungen bekräftigt,
gelegentlich nur postmodern verkleidet, wenn das Verhältnis von „Bildung" und
„Erziehung" im strikt LroTARDschen Sinne als „Widerstreit" begriffen wird, für
den es keine Vermittlung oder Auflösung geben kann (Ruhloff 1993 u.ö.).
5. Kommunikation in der Differenz
Muß es dabei bleiben? Die empirischen Bildungsforscher lesen solche Sätze
und legen sie nur erstaunt zur Seite, ohne sich auf eine Diskussion einzulassen.
Das ist schade, denn in der empirischen Bildungsforschung werden - erstaunli¬
cherweise? - die Befunde und Thesen vom Widerspruch und der radikalen Dif¬
ferenz gar nicht bestätigt. Weder empirisch noch theoretisch erzählen Sozialisa¬
tionsforscher oder Bildungshistoriker Geschichten, in denen das Subjekt nicht
vorkommt oder allein als Objekt eines gesellschaftlichen Vergewaltigungspro¬
zesses erscheint, ganz im Gegenteil.
In sozialisationstheoretischen Analysen erscheint das Subjekt als Konstruk¬
teur seiner eigenen Welt, als „produktiver Realitätsverarbeiter". In den pädago¬
gisch-psychologischen Bildern und Erzählungen vom „Lerner" wird er als Ak¬
teur beschrieben, der sich selbst und seine Welt letztlich reflexiv gestaltet, ohne
daß man ihn als autark fingiert; bei Bourdieu, in seinen Selbstinterpretationen
und bei seinen Nachfolgern, kann man lernen, wie Autonomie und Heteronomie
theoretisch und praktisch zur Symbiose kommen.
Man könnte also sagen, daß die empirische Bildungsforschung - gleich ob
subjekt- oder institutionenzentriert - dem kosmologischen Modell bzw, der Sub-
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jekt-Welt-Relation immer stärker folgt, das die klassischen Bildungstheorien
vom Begriff des Subjekts aus entwarfen (bis hin zu der konstruktiven Raffines¬
se, daß noch der Begriff des Subjekts selbst und seine Version von Identität als
eigene Leistungen des Subjekts erscheinen, seiner Zuschreibungen, Selbstbilder
und Selbstbewertungen). Aber während dies praktisch und in der Forschung
geschieht, singen Bildungstheoretiker sowohl über die Realität der Vergesell¬
schaftung wie über die Theorie dieses Prozesses ein Lied, als hätten sie die Lek¬
türe einschlägiger Texte zu einem Zeitpunkt aufgegeben, zu dem die Kritik von
Dennis Wrong am übersozialisierten Konzept des Menschen noch nicht ge¬
schrieben war - und die wurde bekanntlich schon 1961 publiziert.
Was sind die Konsequenzen dieser Beobachtungen? Die empirischen Bil¬
dungsforscher könnten sich zufrieden zurückziehen, die Ignoranz der Opponen¬
ten beklagen und weiter an ihren Theorien, Modellen und Daten basteln. Diese
Ruhe sollte freilich dadurch etwas aufgestört werden, daß man sich der Situati¬
on vor Wrong erinnert und der unbestreitbaren Schwäche der alten eigenen
Theorien, die man hätte vermeiden können, wenn man den klassischen Fragen
des bildungstheoretischen Denkens gefolgt wäre. Die Überlegung ist deshalb
nicht nur abwegig, daß auch heute in der empirischen Bildungsforschung von
bildungstheoretischen Überlegungen gelernt werden könnte, nicht erst dann,
wenn die Kritik wieder von innen kommt, aus den Aporien der eigenen Arbeit.
Aber was wäre zu lernen? Die bildungstheoretische Literatur lädt nicht im¬
mer dazu ein, willig rezipiert zu werden, aber sie erlaubt es, Fragen an den sozi¬
alwissenschaftlichen Forschungsalltag zu stellen8: Ist heute in den Konzepten
der Erziehungswirklichkeit oder des Lernens schon ausreichend berücksichtigt,
was in der nichtszientifischen Rede als „Widerspruch von Bildung und Herr¬
schaft" diskutiert wird? Gibt es Arbeiten, die der paradoxen Struktur empirisch
gerecht werden, die mit der Symbiose von funktionalen Erfordernissen und in¬
dividuellen Entwürfen des Lebens gemeint ist? Verfügt die Bildungsforschung
über ein Wissen, in dem sie auch in orientierender Absicht die Gräben über¬
springen kann, die ihre selbstreferentiellen Konzepte theoretisch auszeichnet?
Kann man schließlich auch das Unsagbare sagen? Wittgenstein hatte be¬
kanntlich empfohlen, von dem zu schweigen, worüber man nicht sprechen kann.
Aber er wußte dabei auch, daß es etwas gibt, worüber man - in theoretischer
Weise, geltungsdifferent - zwar nicht sprechen kann, aber dennoch reden muß.
Statt des Schweigens oder der schönen Literatur empfiehlt Blankertz dafür
Philosophie oder Umgangsweisheit, andere die Rhetorik. Was bleibt aber szien-
tifisch anderes als Verlegenheitsbegriffe, wenn man von „Bildung" in diesem
totalen Sinne spricht: die unerklärte Varianz, das Kontingente, die Widerständig-
keit der Subjekte oder gar Freiheit? Irgendwie ist es doch ganz hilfreich, gele¬
gentlich bildungstheoretisch sprechen zu können, anscheinend selbst für den,
der theoretisch für Autopoiesis plädiert.9
8 Die jüngeren Arbeiten von H. Sünker versuchen ebenfalls eine Annäherung von Bildungstheo¬
rie und empirischer Sozialforschung, vgl. für seine Konvergenzannahmen von Bildungstheorie
und Sozial(isations)forschung u. a. die Einleitung in Sünker/Timmermann/Kolbe (1994).
9 D. Lenzen verabschiedet sich jedenfalls zunächst strikt vom Bildungsbegriff zugunsten des
„Lebens" oder des „Lebenslaufs", um dann in schönster pädagogischer Manier nicht nur „Le¬
ben" und „Bildung", Staat und pädagogische Profession zu verknüpfen, sondern auch noch
appellativ zu schließen; „Ich fordere Sie deshalb, meine sehr verehrten Zuhörer,zur Wahrneh-
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